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In mderïvijs heeft toetsing een sterke sturende invloed op de studie-cacrivitei- 
ten van studenten. Dit heeft tot gevolg dat de doelstellingen van hei orider- 
cvijs worden ondermijnd w-anneer het toetssysteem of kenmerken Iran het 
toetssysteem niet aansluiten op de ondem-vlrijsvorm. Centraal in deze disserta- 
tie s taat  de vraag in hoeverre er sprake is van aansluiting tussen liet studie- 
gedrag dat de voortgangstoets aanstLIurl en het studlegeclrag dat met pro- 
bleerngestuurd ondenvi~s wordt beoogd. In vijf afzonderlijke studies zijra 
specifieke aspecten onderzocht diie gezamenlilk het studiegedrag van studen- 
ten beïnvloeden De aspecten hebben betrekking op keizrnerlcen van pro- 
bleemgesluurd onderwijs of de voortgangstoets. De ondes-zachte aspecten 'de 
vraagteken-optie met goed-min-fout scoring', 'aansturirzg van studiegedrag 
volgens de zevensprong" 'regelmatige voorbereiding van de onderw~jsgraep" 
zonder 'toetsgericht studeren' hebben elk een bepaalde invloed op lael studie- 
gedrag van studenten. De congruentie tussen hel studiegedrag van de stu- 
dent waar met het onderwijs op aangestuurd wordt en liet studiegeclrag waar 
woortgangstoetsing aai~leidiiag toe geeft, bepaalt de aansluiting van dc voort- 
gangstoets op probleemgestuurd oridei-wijs. Elk vali de vijf studies IS in cen 
afzonderl~jk hoofdstuk beschreven. 
In het eerste hoofdstuk is een inleidin~g gegevcn op de vijf verrtchle studies. 
t-let belang van aandacht voor clc oiaderwijskundrge irnpli~aties van toctsirig 
is toegelucht. Vanuit de visle dat elke ondcrur~js contcxt vraagt om cciï afge- 
stemde vorm van toetsing IS u~tleg gegeven ober- problecrrigcst~~~ir-cl onclcrwil~; 
en de voortgangstoets 
In probleemgestuurcl onderwijs hebben studcaikn in Irrrlncipr ccn ctintrale 
rol in het sturen van de eigen studzc-activiiteiicri om znch kcnniis cn vaardig- 
heclen eigen te maken. I n  klcnnc groepen worden probleinen bcsprtrken van 
waaruit eigen Ieerdoelen worden gefurrnulcerd In plaats van cen clucciil. clie 
bepaalt welke ]leerstof s t~~den ten  moeten gaan bestuderen, vor-mcn deze eigen 
leerdoelen het urtgangspua-rt voor zelfstudie. Cic bevindingel-i van de zelfstudrc 
worden in een volgende besprekrng aan elkaar gerapporteerd, onder snpenrl- 
sle van een tutor In ondervwgsperizodeir van zes weken (b1okken)vindt twee 
maal per week een ondenw~jsgroepsb1jeenkoms.t plaats. In elke bqeenkomst 
wordt ken probleem (taak] vaorbesproken en &&n problecrn (taak) 
naik;iesprcsken. Van de leerdoelen die in de voorbespreking worden gelforrnu- 
leerd worden in de volgende bqeenkornst tijdens de nabespreking de ant- 
woorden aan elkaar gerapporteerd. Op deze manles daen studenten min of 
meer 'automatrscb%ennis op. 
De studie-activiteiten waartoe studenten in bet onderwijs worden gestimu- 
leerd Beideti tot kennis die zij bb voorkeur zich ook over een langere periode 
nog kunnen herinneren, om runteindelijk aan het einde van de studie over 
voldoende kennis en waardigheden te beschikken. Deze k e n n ~ s  moet worden 
getoetct, Het is de bedoeling da t  de studie-activiteiten waartoe studenten met 
toietsrng worden gestimuleerd overeenstemmen met studie-aetiv3ite1len waar- 
toe z ~ j  in de oiidenvijsgroepe~ worden gestimuleerd. 
De vuorlgangstoets is een kennistoets die vragen bevat over I-iet gehele ken- 
nisdomein van een studie. Hierdoor is de inhoud van de toets en hel  moment 
van toctsaïname niet direct gerelateerd aan het onderwijs da t  door studenten 
wordt gevolgd. Een vergelijkbare toets (met nieuwe toetsvragen) wordt een 
aantal malen per jaar afgenomen bij alle studenten van de betreffende stu- 
die, ongeacht alstudeerrichting of vordering in de studie. Met behulp van een 
groot aantal jwist/?/onjuist vragen wordt het gehele kennrsdomein van de 
s t u d ~ c  bestreken. De toets veronderstelt studenten de  vr~jheid te laten eigen 
leerroutes te kiezen, alle studie-activiteiten te belonen, geen aanlleidrng te 
geven voor toetsgericht st~udiegedrag en geen invloed te hebben op regullere 
studie-activiteitel1 (voor de  onderwi~sgroep) van studenten. Bovendien wordt 
vcrorzdcrskeld dat specifiek studeren voor de toets slecl-its een beperkt nuz 
lrccli A l s  zodaralg zou de toets acunslu~ten op een probleemgesLuurd curricu- 
lum Uc veronderstellingen hebben cle basis gevormd. voor dcze dissertatie. 
Aan het cinde van het cerste hoofdstuk 2.1" de afzonderlijke onderöoeksvra- 
gen die voortkomend uit clc vesonderstellrizgen, vaar de verschnllende studies 
gefuriliuleerd. 
In het f~ueecle hoofdstr~k 1s een s t u d ~ e  beschreven %*aarIn 1s onderzocht in 
welke onnvang gebruik wordt gemaakt van de vraagtekenoptie en hoe zeker 
sludcnlen zqn van vragen die zq Lqdens de coets beantwoorden, Tevens iis 
onderzoclit of er b ~ j  het gebruik rriiakeri van de vraagtekenoptie selectieve 
stildentengroepenz in het voordeel zqn bij goed-min-fout scornng. De resulta- 
ten van deze studie zijn gebaseerd op een reguliere voostgangstoets errrder 
Cnrn eriooli!ricj 
toetscondities, aansluitend gevolgd door 'experinientele' voortgangs- 
 elke is afgenomen onder afm~ijkende toecscandlt~es De experlrnentele 
voortga%stoets betrof een selectie van, vragen uit de eerder afgelegde voort- 
gangstoets, waarbij de vraagtekenoptie ontbrak. Daarnaast 1s door studenten2 
een schatting gegewen hoe zeker zij waren over de gegeven antwoorden. 
Uit  deze studie is gebleken dat studenten over een groot deel van de vragen 
geen kennis beschikken, zelfs niet aan het einde van d r  studie. Door de 
aanwezigheid van de antwoordmageliijkhield traagteken-brijfl het aantal 
vragen dat tijderus de reguliere voortgangstoets wordt beantwoord op basis 
van puur gokken zeer beperkt. Bij het beantwoorden van vragen die in eerste 
iinstantie met een vraagteken zijn beantwoord, blijkt een hoger percentage 
vragen goed dan fout te worden beantwoord. Het hogere percentage goed 1s 
niet gelijk voor alle studenten en introduceert verschillen tussen hen. Deze 
verschillen blijken niet gerelateerd aan de mate waarin studenten tijdens de 
voortgangstoets risico's nemen. Ook zijn er geen aanw~singen, zoals op basis 
van onderzoek elders werd gesuggereerd dat vooral de studen ten met minder 
kennis worden benadeeld door goed-rnin-hut scoring ten opzichte van de 
anderen. De conclusies wijzen in de richting vara (iets sterkere] benadeling 
v a n  de studenten die volgens de huidige scor~ngsregel de rneeste kennis 
hebben. Bovendien treedt tussen studenten verschil op in wat zij naar hun 
beleving eswaren als gokken en als weten. Maar ook hler indiceren de conclu- 
sies een sterkere benadeling van de studenten met de rneeste kenilis ten 
opzichte wan studenten met de mins.te kennis. 
Het gebruik van de vraagteken-optle laait aan de ene kant studenten de 
vrqheid eigen leerdoelcn te bepalen, zandcr dat het riict bestuderen wan 
bepaalde onde-rnierpen directe consequenties heeft b i  tuc~slnzg maas mhradii- 
teert aan de andere kant bepaalde bias. De benadelr~~g geldt cchter In ster- 
kere mate voor de studenten die een voldoende halen dan voor s ~ i ~ ~ d c n t e n  cllc 
ken aanzien v m  hun beoordelling aan de onderkant zitten. 
Onder de huidige aintwo~r$lnstructie wordt de meest ~ n s t â g c  an2woo1-dstssr- 
regie benadrukt. Geconcludeerd kan worden dat deze antwoord- 
tenminste aangescherpt moet worden, en bovendien de gehanteer- 
de scoringsregel herovernogen r~10et worden. 
In het derde hoofdstuk rs een studie beschreven waarin studerrteil op basis 
van hun studiegedrag en studie-activiteiten zujn onderscheiden 117 typen 
probleemgestuurd studiegedrag Orrderzocht is of verschillen in de mate 
waarln studenten zich in hun studje-activiteiten Yaren sturen door probleem- 
gestuurd onderwijs leidt tot variaele in wel of niet gaan studeren voor de 
voorilgangstoets Bovendien is nagegaan of studiegedrag dat sterker over- 
eenkomt met de gedachte achter probleemgesluurd csndemijs wordt belooiad 
met hetere voortgangstoetsrestlltate~.~. De resultaten van deze studie zijn 
gebaseerd op een vragenlijst met gedragsprofielen en zelfieoordelingen. 
In de vragenlijst, d ~ e  geriicht is op studie-actwiteiten tijdens de onderwijs- 
grocp en de zelfstudie specifiek voortkomend uit probleemgestuurd onder- 
wijsI IS wilgegaan wan twee componenten van probleemgestuurd stwdiege- 
drag. @r is onderscheid gemaakt tussen wat studenten doen (benoemd als 
'aard' van probleemgestuurd studiegedrag) e n  hoe zij dit doen (benoemd als 
'actiwtteit' van probleemgestuwrel studiegedrag] aan studie-actmitelten die 
speciliek zijn voor probleemgestuurd onderwijs. Elk van de componenten 
heeft een wenselijke en een minder wenselijlke dimensie; 'oppervlakkig versus 
dlep' en "assicf versus actlef'. De combinatie van deze dimensies maakt dat 
vner typen studei~teiz probleemgestuurd studiegedrag mogelijk zijn: diep 
actief, diep passief, oppervlakkig actief en oppervlakkig passief. 
DC meeste studenten hcrlcennen zich in diep actief probleemgestuurd studie- 
gedrag of In rrpperirlakkig actief studiegedrag. Er lijkt na~welijks een sarnen- 
hang tussen hel type probleemgestuurd siudiegedrag cn de wijze waarop 
deze typen studenten zich specifiek voorbereiden op de voortgangstoets. 
Hel. Ihkr dat een betrekkelqk grote groep studentela de voortgangstaets 
~ianleidang geeft tot  toclsgerichte activiteiten (hoewel zeer robuust gemeten). 
'l-en rranzleil van dc belcriilrig van studie-activiteircn lijkt het dat ongewc-ns~e 
studie-uctiviteih een geriiige, maar geen sigtiificantc verbetering van voort- 
gangstoetsresultate~~ met zich mee te brengeiz. Gewenst probleerngestuurd 
studiegedrag geineten met behulp vaii dc gedragsprofielen blijkt een positlevc 
en significante bijdrage ~e leveren aan voor~gangstoelsresuItatcn. 
11-1 het vier-de S..eoapdstuk is cen stilldie beschreven waann is nagegaan in 
hocverre hel probleemgestuurd ondcl-wljs aanleiding geeft tot regelmatige 
spreiding van studie-activlteiren binnen een blokperiode Tevens is nagegaan 
~ n i  l~cseverre liet regelmatiger voorber-eiden vnri de ondenvijsgroepsbijeenkorn- 
sten is gerelateerd aan toetsres~~ltatera. In deze stwd~e hebben studenten 
Saraienv~s~tirig 
gedurende acht weken gereg~streerd hoeveel tijd zj besterddeli '%ai., \.erschil- 
lende osidew~jsactivi~eiter~ 
Qp basls van deze studie blikt dat studenten hun studie-ac~~wntc~rrn betrek- 
keiik regelmatig gespreid over een blokperiode verrichten Naast reguliere 
ondem7ijsactiviteiiten besteden studenten ook tijd aan specufick studerera voor 
toelsen. Hiierb-j bl~jkt dat de bloktoe-ts een sterkere verstoring oplevert voor 
het regelrnatlg spre~den van studie-actrviteiren, ten kaste van studte-actit itei- 
ten voor de ondemiJsgroep, dan de voortgangstoets. Een betere spreiding 
v a n  studie-accivrtelten is echter niet durect terug te zien uri betere studieresul- 
taten. Daarentegen hebben probleemgestuurde studie-activiteiten opr-r~euw 
wel een positieve invloed op de studieresultaten. Ook hierbij is dit effect 
sterker zichtbaar bij de voortgangstoets dan bij de bloktoets. De bevitad~ng 
van een Invloed van probleemgestuurde studie-activiterten op voortgangs- 
roetsresultaten terwijl deze invloed ontbreekt bij bloktoetsresultaten vormt 
een aanwr~jzing dat met de voortgangstoets daadurerkelijk een mlder soort 
kennis wordt gemeten. Hct  verschillende kennlsdomein van de verschillende 
toetsen, het akebakende toetsdomein van de bloktoets ten opzichtc van bet 
brede toetsdomein van de voarllgangstoets, spelen Izierls~j mogelqk een rol. De 
bevindii~gen in dit onderzoek vcrsterlcerx de veronderstelling dat de vesstoren- 
de werking van de voortgangstoets op stud~e-acftuviteiten slcckats van beiserkte 
omvang is. 
In het vvfde hoofdstuk is een studie beschreven waarin nader is onderzocht 
welke specufieke studie-activiteiten sludeillen onderi~emeri. voor de voort- 
gangsterets en l~ocveel tnjd zrj Iriercrail bcstcdei~. Met  luel-rulp van ecii vragcii- 
Iqst is tevens nagegaan welke opvantkngen er  bestaan onder s\iudenitcrz die 
ntet voor de voortgangstoets studeren Enkele vragen over huli redenen om 
nuet te silucleren en de verwachte eflecten v a n  vcrschillci~de stuclie-ac~ivilei- 
ten ter voorbereiding op cle voortgangstoets maakte11 oazderc2eel uit val1 de 
vragenlqst voor studenten dre met st.udcerden 
Een betrekkel?jk hoog percentage studentci? bereiclt zich i i i  bepaalde inale 
gericht voor op de voortgn~igscoetr, [>e omvang v a n  denc a<:~iwitei~en i  t i~ds- 
lilvestering 1s echler beperkt ~ o t  gcrniddeld anderhalf [dsic uur, ~ X C ~ U S ~ C ~  
degenen die niet studeren], waarbij Iirt soort acurireitcIi rclatici positiel is 
De meest verrichte activiteiten ZQIL hct dnoi-nenicn wan oude vocPrLgnngs- 
toetsen, het doornerne~~ van oude aantekeningen en het globaal doornemen 
van tcksten. Die actrvirelceri lainnen voord gekenmerkt worden als gericht ap 
het opkissen van kenmts. Bovendien is er clechts een bepcskt percencage 
studenten dat aangeeft dat de studie-ac~~viteiten voor de voortgangstoets ren 
koste gaat. van studic-acc:viteitelu voor de ondepav?jsgroep. Die resultaeen li2 
dlt o n d c m e k  leveren geen eenduidige aanwijzingen over hel  we8 of niet 
oritbreken Iran een poaitrrf effect van  gerrch te studie-activ~teiten op v 091-t- 
gangstoetsresultarn. 
1t9 he t  zesde hoofdstuk i s  een studie beschreven waarin nader is  onderzocht 
in hoeverre specifieke voorbereiding voor de voortgangsitoets rl;rvlaed heeft op 
het behalen van hogere toetsrcsultaten. Deze srudie betreft een gerandomi- 
seerdc inieerventPestuciie volgens een twee biij drie deslgn. Met behulp vala 
gegevens die zijn verkregen in de studie van hoofdstuk 5 zijn stuclentetri 
willekeurig toegewezeil aan drie onderzoekscandilies, waarbij de oruderzoeks- 
condities zadanlg z ~ j n  gerandomiseerd dat  de helfl van de wel en de andere 
helft met studeerde voor cle voorafgaande voorlgangstoets. Als onderzoeks- 
condities zijn de voorbereidende activiteiten pckozcn die hct meest werden 
verricht en waaraan de hoogste venvachtrngen ten aanzien van efkclrviteit 
werden toegekend, namelqk* 'bestuderen van o~zde aantekeningeny en '111 
groepjes inaken van oude toetsvragen" 'Niet studeren' gold als controle- 
cond~tie. B i  de studenCen binnen de controle-conditie i s  tevens een vragen- 
lijst afgenomen over hun probleemgestuurd studiegedrag, waarmee de relatie 
tussen toetsvoorbereiding en probleemgestu~ind studiegedrag is onderzocht. 
Op basis van deze studie blijkt da t  studenten met studie-activiteiten die 
binnen prableerngestiiurd o i ~ d e m ~ j s  worden beoogd, degenen zqn rwet betere 
resultaten op de voortgangstoets. In hoeverre dit de consequentie is van deze 
activiheilen, daiz wel belere cogsrrtieve vermogens, dan wel overige vaardighe- 
den, kan op basis van deze studie niet worden geconcludeerd. Wel kan 
worden ~ecoiicludeerd dat de nleL beoogde specifiek toctsgernchte stwdie- 
activiteiten geen compenserend effect hebben voor studenten met rnindcr 
goede toetsresultaten. Sterker nog, deze activiteiteii hebben voor geén van de 
zes onderz~eksgroepen een effect. Als zodanig past de toets uitstekend B311z- 
nen de ralionale van prableemgestuurcl Ondervilijs: een actieve studiehouding 
i11 de oriderwjsgroep wordt beloond en compenserend toetsgerlchte studre- 
activiteiten ruiet. 
Snniei~rrrrfhra~ 
Hoofdstuk 7 vormt he't discussiehoofdstuk van deze drssertatie. Volgens de 
ii1dejlng van het ondersoeksmudel van hoofdstuk 1 zqn de bejangrgkste 
conclusies uit de vijf afzonderlijke studies geïntegeerd, ka1lltekenlngen 
geplaatst en implicaties benoemd. Achtereenvolgens zijn de unvloed van 
prcrbleemgesluurd ondenvljs op studiegedrag, die invloed van voortgangs- 
roetsing op studiegedrag en  de invloed van stud~egedrag op toetsresultaten 
besproken. Het hoofclstuk is afgeslotei1 met aailbevellngen voor verder onder- 
zoek, het orkdeniw~js, de voortgangstoets en  de afstemming tiisserz de Voort- 
gangstoets en het ondenïlrys. 
De studie-actrviteiiceni die studenten verrichten voortkamend urt pi-obleemge- 
stuwrd onderwijs Iiijken posihef. Volgens de zelfbeoordelit~g van studenten is 
h u n  gedrag voor en in de onderwijsgroepen redelijk overeeizkomstig pso- 
bleenrgestuurd onderwijs. De siudle-activiterten worden betrekkelqjk regel- 
matig gespreid over een kplokperiacle verricht. 
Studenten, laten zich met hun stud~e-activiteiten ook beïnvloeden doos vnort- 
gangsrloetslsrg. De voortgangstoets geeft bbqj een redelijke grote groep studen- 
ten aanleiding tut kaetsgerrcht studiegedrag. Echter, de  aard van dc actaviter- 
ten waartoe de toets aanstuurt  1s redelijk positief, de omvang i11 tijd is be- 
perkt en het  aantal studenten waarbili deze activibeitei~ gaan ten lioste van de 
ondem-ijsgroep is zeer geririg. Zorgwekkend is dat empirisch blijkt dat  een 
zeer groot aantal studenten zichzelf beiliadeelt door het volgen van de huldige 
antwoordinstructie (gebruik wanneer je een antwoorcl i~ ic t  weet het. vraagte- 
ken) bij de huidige goed-inln-fout scoring. Vragen beantwoorden met ecn 
bepaalde mate van onzekerheid (of male van gokken) leidt namelijk biij goed- 
min-fout scoriing tot hogerc toetsresullaten 
Probïeemgeskuurd studiegedrag draagt significant bij aan het voorslricllen vain 
voortgangstoetsresuIItiltcn. Dc bclor~iizg nn de vorm van hogerc loetsresulta- 
teil voor gewenste studie-activiteiten 111 en voor de onderwijsgrocp is voor 
stuclen~en nauwehjks zlchtbaat- Regelrnat~ge voorbereiding wan cie orzdewujs- 
groepsbqlcenk;omsteri, wordt nier belioond met hogere toetsi-csulttttcn. Eclzlci-, 
ook ongelrenste specrdieke tac~svoorbeseiding hl~jk t  niet te leldcn tot hogere 
tuetsres~iltalen. 
voortgangstoets hcert dus wcmig ncgatlevc O p  studîcgedrag. 
Bovenidicn is  voortgangstoets n ~ e t  strljdig met prQblecnlgestu~lrd ~ncler-  
\k,lis geler op de stucliie-actluilteiten waar de toets a an l c idw  toe geeft de 
ctudre-actlvltelteri die weli en nict worclen iseloclnd. Met de ~QQr&F-igstocts 
worden in bescheiden mate verssihllien in stradlegedragrngen en kwaliteit van 
smdie-activiteilen zichtbaar gemaakt in stud~eresulltaten. Met gebruiken van 
de sturende werking van een toets om studenten tot bepaalde (gewerzste)~ 
studne-activiteiten te activeren lijkt n u  (nog) weinig aangewend. Het potcn- 
tieeli van de voostgangstoets zou verder ontwikkeld kunnen worden wanneer 
een alternatief wordt gevonden voor de huidige scoringsregel. Wellicht is de 
toekenning van een formatieve waarde voor de toetsscore un combinatie met 
een summatiewe waande voor de wijze waarop gebleken kennishiaten worden 
weggewerkt ecn manier waarop de voordelen van de woortgangstoets niet 
worden aangetast en de nadelen van huidige scoringsregel worden oingebo- 
gen tot een positieve sturingsfactor. 111 totaliteit kan de onderzoeksvraag van 
deze dissertatie over de aanslwitiing wan de voortgangstoets op probleemge- 
stuurd orrderul-js positief worden beantwoord. Het laat dan  ook zien dat het 
strategisch toepassen van toetsing in het stimuleren van student-activiteiten? 
een geschikte en waardevolle strategie is, terwijl daar  tot n u  toe nog weinig 
van wordt geprofiteerd. 
The steering influence of assessment 011 students' study act~viGes 1s a don11- 
r~ating factor in any educational training program. This requires an assess- 
ment approach to he congruent with the educational program, otherwtse 
assessment will undermine the educational goals. Therefore, evaluation of 
the impact of an  assessment procedure on  stludentsVlearning behatiror is 
essential. The central question of this dissertat~on concerns the appropriate- 
ness of progress testing with111 a problem-based educational context Flvc 
studies have been conducted focusing 0x1 specific aspects of problem-based 
learning or progress testing. The mvest~gated aspecls. included the Uon't 
know' optnon under formula scoring [correct minus tncorrecl scormg), the 
quality of students' problem-based lcnrnlng behavior, regularity of indlvldwal 
study activities for the tutorials, the absence or presence of speclfic test- 
directed learning behavior and the effectiveness of spcufic test-directed 
learning behavior. In five studies each of these aspects has  been nnvestlgated 
and clescrlbed m a separate chapter. 
Chapter I provides an introductian to the context oP this dissertatron and the 
respective studies. This chapter explains the focus of this dissertation on 
educat~onal influences of assessment Furthermore [his chapter provides a 
description of the educational context, problem-based led~nillg, atad the 
assessment measure under study, progress tesrlng. 
In problem-based learning sf~lder-its have a central role. in defining their 
Uearn~ng objectives and acquiring irrlorrna~ ion. In a small group cdiscwssion, 
called tutorials students meet twice a week to d ~ s c u s s  proldems In onlc 
tutorial sesslon they analyze a single problem and s~n23isequcn1ly define 
Yearrung objectives on what they need to know to solvc thre prohiem. hhter 
havrng defined the learning objectives a s  a group, they try to f ~ n d  answers 10 
t h e ~ r  learrr~ng objectives, by lndivndwal s ~ ~ ~ d y .  I11 the next Lutorial selsslon 
they discuss what they have found In s~tc:h a way that  they demonslra~e 
unders tand~ng of the material learned. In the constmcE1or3 of knowledge, the 
actlvatlon of prlor knowledge, scoclal lnteractnon and lcarnnng in context lzclp 
to enrich the newly constructed knowledge and improvc ac:ccessal,rl~ty and 
retention. 
The students' knowledge has  to be assessed. To be congruent wlth thc edu- 
cat~onal principles of problem-based learning, the exam~nation program has 
to encourage self-dtrected learning, stwnulate the formulation of individual 
learning o'bgectlwes and focus on understandmg. Itsshould disencourage test- 
directed skudylng and rote memorization. 
Progress testing 1s a form of end-of-course testing, intended to be congruent 
with educational princlples of problem-based learnmg. With progress testing 
the direct relationship between the specific educational training program and 
the assessment has  been cut. The progress test 1s a comprehensive test 
which samples knowledge of all discipl~nes and content areas of a specific 
educatronal tralning program Several t ~ m e s  a year all students in the curric- 
ulum regardless of their year, are submatted to a newly constructed form of 
the test k slngle lest question may be answered wlth e ~ t b e r  true or false, or 
with a 'don't know' option. A correct answer is rewarded wlth one mark, an 
incorrect answer 1s given a negatlvc mark while a 'don" know' option 1s 
neither penalized nor rewarded. The instrumentpresumes to measure func- 
llonal ltnowledge and not to d~scourage self-directed learning. The test 
should 11ot reward 'study for the test' behavior 
The hve studies of this djssertatlon have been conducted in the I-Iealth Sci- 
ences Faculty. ?'Ills faculty lncludes training prcjgrarns in Health Policy 
and Health Management, Health Promot~an and Health Edueatlon, Nursing 
Science, Me~ztal Wealth Science, Theory of: Health Sciences, Movement Sci- 
ences a ~ i d  Biological Health Sclence. In this faculty the progress test corrsnsts 
of 490 rtenns and is taken three tlrnes a yeas. 
A l  rlae cncl of lhls chapter research questilolas are formulaled, derived From 
the assumed l~ifluencc of progress testing and problem-bascd learning on 
sludenls' l e a rn i~~g  behav~or. The chapter col~cludes with a   nod el In which 
lhc variables of the separate studies are st,~rnmasizcd in, an lnhegral way 
Chapter 2 describes n study lo what exteilt studerlrs use the 'don't krzow' 
optlon Correct rnun~ws mcorreot for-mula scorlng w t h  a 'don" know' option is 
introduced to allow sturierlhs the freeclorn to define them ohn  learnlng objec- 
Llves. The study explores sluclents' ansulernng behavior by explorirvg how 
confident they are about t l ~ e ~ r  linowledge ~n answeslng a c~uestlon or when 
uslng the 'don't lirrow'opGoaa. The study uses a regular progress test under a 
narniall test cond~rlcrn, immediately follotr-ecl by an  expenmental prugress 
test. En the experimental, progress test the 'don't tkm~owhuption has bee11 
replaced by a probability-estimate of how certain a student is about his or 
her answer on a five-polnt Likert scale. 
The study reveals that  a substantial number of students indicate that even 
at the end of their study, they have no knowledge about a large portion of the 
questions. In spite of thus, hardly any questions are answered by pure guess- 
mg. For questions prev~ously ansurered with a "don't know' which were sub- 
sequently forcefully answered during the experimental test, the proportion OF 
correct ar~swers exceeds the proportion of incorrect answers. klo\a;cver, rhe 
proportion of correct answers varies between students. This varmtion does 
not seem clearly related to risk taking behavior in using or not using the 
'don't know' option. I t  seems that under correct mlnLis incorrect formula 
scoring, students with the mast knowledge are most penallzed. 
The study shows that the correct nlirrus incorrect fol-rnulla scorii~g introduces 
bias because st~xdents do not equally use the "don't know' option. The an- 
swering instruction usually given a t  the regular progress test, ~nsufficiently 
emphasizes the optimal answering strategy. 
Chapter 3 describes a study investrgating variations in s t~~den t s9ca rn ing  
actlvit~es, conceptualuzed a s  the extent to which students use the problern- 
based systematic worki~lg procedure. Students' problem-based learning 
behavior is subsequently related to specific test-directed learning bel~avros 
and to achievement on the progress test. 
The study uses a sell-assessment quest~onnalre of behavioral profiles reflect- 
inlg concrete learning situatiotls In problern-based learning. In ehc rlules~ion- 
naire probPern-based learrirng behavior is operat~olvalizetd as an  integrated 
concept of two dimensions of s tuden ts~~b@l~avior ,  namely. (1) how stuclents? 
study their study approach, called the 'style' of lheir problem-based learnung 
behavnor, anel (2) what students do their actlvitles and behavron-s w h m  they 
use the problem-based systcrnatrc working proceclure, callled the %act~vlly' of 
problern-based learning behavior. Jn the queslionnaure, students' behavior 
both during tutorial groups a s  well a s  during ihndiwldual study is regarded as 
part of problem-based learnlng belaaulor. 
The results oh thrs study ir-ddlcate that there is 11ardly any correllat~oml be- 
tween problem-based learnlug behawlor and siludentsYest-darecled hearnr17g 
has the progx-ess test It seems that  stz~dents"roblem-i~ased learning behav- 
nor In the tutorrals is unrelated to wether or not they specifically study for 
the test Furthermore, the modest steering effect found of progress testing 
appears not to contribute to higher test scores, whereas problem-based 
learning behavior casa~nbutes ignificantly to higher test scores. 
Chapter 4 reports on a study investigating the regularity of studentsYearnrng 
behav~ulr wrth~n a problem-based edrncatlonal block-penod and Irs relation- 
ship to test scores. In this study bath scores on the progress test and block 
test are anvestlgated. The difference between the progress test and the black 
test ns that the latter concerns on end-of-unit test w h ~ c h  contains a relatively 
def~ned knowledge-domain and subsequently has  a direct relationship with a 
spccific part of lhe educational trainlng program. 
During an  eight-week perrad students marked the time they spent on speci- 
fied parts and activities of their program anid time spent on, 'studying-hr-the- 
test'. They also completed the problem-based learnlng behawor question- 
nanre described in chapter 3 .  
The results of ~l-nrs tudy show that during a six-week block-period students 
distribute Lheir learning activit~es quite regularly from start to end. In addl- 
tion to regular learnmg activities for the tutorials, students also specificaIly 
'study-for-the-test'. The regularity of learniii-ng activit~es, for both the progress 
lest and the block test, appears not to contribute significantly to higher test- 
scares. A s  in chapter 3,  agaln problem-based learnlng behavloi- does contrib- 
ute to higher progress test-scores. This time, however, problem-basecl learn- 
lslg bclravlor d ~ d  not contribute to h~gher  block test-scores. 
In conclusion, wltl? progress testing the intended reg~~lari ty of learning actlv- 
ihes 1s not specvfically rewarded The intent of Ithe progress test to prevent 
sleerirrrg of test-directed study behavior has  only partly been attained. How- 
ever, ~r ls encouraging that progress tcstlng seems to interfere less wlth other 
educaLional act~vitles than block-testing 
Chapter 5 ctsncerns a descriplwe study looking at the 'study-for-the-test" 
aclrv~ties of students in relation to the progress lesl, and how much time 
they spend on these activities. The results of thas study indicate that a sub- 
stantial group of students prepares specifically for the test The amount of 
time is, o n  average, l ~ r n ~ t e d  to just one and a half hours (three hours on 
average, excluding s t u d e ~ ~ t s  not preparu~g) The actlv~ties students mostjy 
engage in, can be characterized as relative acceptable and aimed at refresh- 
ing knowledge. They include revlewrng old progress tests, look~lng over old 
notes from prevlous training-blocks and scanning some texts or articles. 
Moreover, only a very srnalk group of st~iderats answers that  their test- 
preparataon-activltles are at the expense of their learnrrlg acCi\rihes for the 
tutorials. Whether or not test-preparatiorr-activit~es have a positive effect on 
test-results, remains unclear in this study. 
In chapter 5 a random~zed intervention study was carried out to examine the 
effect of specific test-preparation-activities on test-results. A tuuo by three 
deslgn was used, with half of the studerrts who previously indicated that 
they do prepare and half of the students who indicated not to prepare for the 
last progress test. The groups were assigned to three different test prepara- 
tion condlt~ons. The test preparatiorr conrditions were: [ I )  individually one 
hour of stuclyirrg previously made notes, lectures and (ind~vidual) learning 
objectives gatl~ered d u r ~ n g  the block-periods, (2) Ira small groups of students 
one hour of answering and dlscuss~ng items of old progress tests and (3) a 
control group who dld not study for the test a t  all and only had to answer 
some questionnaires about Yearnii~g behavior unrelated to thls study. A s  a 
result there were sur different experimental groups, balanced for equal past 
achievement levels and preparation time. All groups were gvven a progress 
test to complete. 
The resulils clearly indicate that specific test preparahon does not ~nfluellce 
test-scores. Within none of the preparation cond~llons srudenlts achieve 
hlgher test scores than the control group, regardless wrhclher studcn(s tor 
prievious progress tests were used to prepare for ~t or not. C3vernl1, the results 
seem to indmcate that study-for-he-test act~vih~es are not very effective for 
progress test achievernrnt. It seems that when achlevemei~t dil'fercnces arc 
fourrd bctween preparing and  non-prelaaring students, tlvey are probably a 
reflection of dlfirences in competency. 
In chapter T the general conclusions, disrussinn and implicahons of the 
results that emerged from the separate studies are hrrnulaled 'Th~s chapter 
follows the strvcture of the researclz-model which was given nn chapter I 
Successively the lnnuence of problem-based learning on students' Iearn~ng 
act~vitues, progress testlng on students' learr~rng actlvi.Lws, and students' 
learning activlttes on testscores are be~ng  d~scussed.  Tbls chapter ends wlth 
recammesrdatrons b r  further research, ~mplicatlons for the educational 
trarning program, irnphcatlons for progress testrng and rdeas to strengthen 
the congruence between progress testing and the educational training pro- 
gram. 
The concluslosr ahout the influence of problem-based learning on students' 
learning behavmr is that most stl~ldents recognize them act:iv~t*es in profiles 
with deep active problem-based learning behavior They d~stribute lhelr 
actiwit~es regularly within a block period while the specific test-directed 
learn~ng activities they adapt hardly disturb them regular learning actlv~ties 
for the tutorials. 
The conclusron abolu~ the impact of progress testing on s t uden t s~ea rn ing  
behavior IS that a large group of students adopt speclfic test-directed learn- 
ing activities, although most of these activihes are quite uiicontroversial and 
almed at  refreshing knowledge; they are limited in time. Only for a very 
restricted group, test preparation goes a t  the expense of then- regular learn- 
ing activities for the tutorials. The empir~cal f ind~ng that a group of students 
perform worse ]lust because they follow the usual answering instruction, 
ileeds serious reconsideration. Even by answering with a low probab~lity 
estimate the number of correct answers exceeds the number of incorrect 
answers. 
Adequate problem-based learning behavior significantly contr~butes to 
achievement on the progress test. The gann iii test scores however seems too 
marg~nnl to provide a proper incentive for this lcnnd of learning behavior 
Stuclcnls' regularily of learning behavior does not Increase the explanatnon of 
vans-unce in progress testscores. On the othcr hand, un~ntendrd specific test 
preparation behavior does not influence achicwement an the progress test. 
I n  sz~mrnary tSils rncans thal progress tests hardly have negative effecrs on 
sludenrs' problem-based learning behavior. In the absence of negative s t ~ m -  
~ 1 1 i  011 studentsy learnrng Sehavlor, the progress test matches the self-dl- 
rected problem-based educational context Moreover, unintended actavitles 
Inke specific study-for-the-test behavlror, are not rewarded wl.mile intended 
activities, like problem-based learning beliav~or, are rewarded. The test 
nnodestly re~nforces dlffercnces in learning behavior and the quali~y of learn- 
lclg acl~vitles. Therefore, the progress test also has  fewer positlve effects 01-1 
students' learning behavior then expected. 
The potenrial of the progress test could be remfarced when a n  alter~lative 
scoring rule were to be found, one that prevents the disadvantages of the 
formula strategy and which takes advantage of t he  steering influenee of 
testing. Overall the research quesaion of t h ~ s  dissertation an the match 
between progress testing and problcm-based learning can be answered 
posruvely. I t  therefore demonstrates that the strategic use af assessment lo 
drive student learning, something which has  hardly been practiced before 
despite its apparent relevance, is a feasible and worthwhile strategy. 
